キョウイクテキ カカワリアイ ニオケル カカワラレテ ノ シンゴウ ヘンカン ソウサ カツドウ ノ ヨミトキ ニ ツイテ by 藤島 省太 & 橋山 華鈴
宮城教育大学機関リポジトリ
教育的係わり合いにおける係わられ手の信号変換操
作活動の読み解きについて
著者名(日) 藤島 省太, 橋山 華鈴
雑誌名 宮城教育大学紀要
巻 47
ページ 233-242
発行年 2012
URL http://id.nii.ac.jp/1138/00000233/
Creative Commons : 表示 - 非営利 - 改変禁止
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/deed.ja
－233－
Ⅰ．はじめに
全ての生きもの（「生（命）活（動）体）」）は、その
発生から死に至るまでの時間を、代謝や種々のエネル
ギー変換を行ない、絶えず外界との相互交渉を行ない
ながら生命活動を営んでいる。そして、その活動の調
整の基本原則は、生活体の恒常性（ホメオスタシス）
が保たれるように、絶えず自らの秩序が安定する方向
へ調整しているということができる。
ことに、ヒトは、外界に存在する種々の刺激をエネ
ルギーとして生体内に取り込み、さらにはそのエネル
ギーを処理・変換することによって、自らのうちに新
たなシステムをつくり上げ、時には直接外界へ働きか
けて環境を改変するというように、知覚・認知・思考
のシステムを有し、高次なエネルギー変換活動を行
なっていると考えることができる。
そうした、ヒトの生命活動の諸過程におけるもろも
ろの変化は、時には『適応』や『順応』、さらには『発
達』や『学習』などといった言葉で呼ばれていること
は周知のことである。
細谷（1982）は、「一人の人間としての何らかの同一
性を前提にした上での生まれて死ぬまでのさまざまな
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変化を、『発達的変化』、あるいはより簡潔に、『発達』
と呼ぶ」としている。筆者らも概ねこの定義を支持す
るが、一般的な「発達」という概念には肯定的なイメー
ジが強いので、ここではそうしたもろもろの変化を大
括りにして『学習』と呼ぶことにする。
『学習』の定義は、一般的には「一定場面でのある経
験が、その後同一または類似の場面でその個体の行動
もしくは行動の可能性に変容をもたらすこと」（平凡社
『心理学辞典』）とされる。したがって、『学習』そのこ
と自体には、否定的な意味合いも肯定的意味合いも本
来は含まれていない。
また『学習』には、主体となる生活体がある環境条
件のもとで、意図をもって何らかの行動様式を習得す
る場合（意図的学習）もあるが、生活体が意図してい
ないにも関わらず何らかの行動様式を自ずと習得する
場合（無意図的学習）も含まれており、このことは順
応や適応という現象にはしばしばみられることである。
教授学習場面においても“学習させる側”と“学習
する側”との関係において考えてみると、“学習させる
側”の意図が“学習する側”に十分反映されて学習が
成立する場合もあれば、“学習させる側”の意図に反し
て思いがけぬことがらを“学習する側”が習得してし
まうことも日常よく生じることである。
このように、意図的・無意図的に関わらず、ヒトの
一生を通してのさまざまな行動変容には、周囲から見
て肯定的に捉えられる行動もあれば、否定的に捉えら
れてしまう行動もある。ことに、否定的と見做される
行動は『誤学習』や『問題行動』といった見方をされ
る傾向があり、そうした行動は何らかの“正しい”方
向への学習へと導かれるのが通例であるが、そうした
行動を一概に否定的と見做して良いかどうかは疑問の
残るところである。
『教育』とは、「人間に他から意図をもって働きかけ、
望ましい姿に変化させ、価値を実現する活動」（広辞苑）
とされるが、その場合の「価値の実現」とは、“教育を
する側”の意図・価値観に委ねられることになる。し
たがって、『教育』においてはその行為自体の正当性が
担保されねばならないが、その正当性自体がときに管
理や支配・服従の道具と化したり、体制維持のために
利用されたりしてきた歴史を有しており、如何なる価
値観（教育思想）に基づいた意図と価値観であるのか
が厳しく問われなくてはならないと考えられる。
特に『しょうがい』のある人々を対象とする『特別
支援教育』（平成18年度以前は、『特殊教育』）の分野に
おいては、『しょうがい』そのものが、未だ『健常』を
逸脱した例外的な“特殊”として扱われる傾向が強く、
ひとりの人間存在として個々の生きる権利（権能の行
使）の問題として捉えられるようなっているとは言い
難い。
それは“研究”という領域においても同様であり、
『特別支援教育』における研究手法の多くは、『しょう
がい』を“正常”という基準にそって鑑別・診断する
ことによって類型化し、その類型化された対象に、一
定のあるべき姿を想定し、その対象に適合できる方法
を開発しようとする研究が多くなされている事実から
も十分うかがい知ることができる。
人が人として生きる権利（権能の行使）を最大限に
発揮し、自由（自ずからに由る）であるということは、
外的に定められた（他に由る）基準に拘泥されること
ではない。たとえどのようなしょうがい名が附される
としても、そのことで決してその人自身のありようを
否定してはならないであろうし、当事者としての主体
性を無視するような研究をしてはならないと筆者らは
考えている。したがって、人が何らかの支配や圧力、
制限によって権能を発揮できないとすれば、それはヒ
トが人として生きる自由な社会における教育的意味を
もたないといっても過言ではない。
『教育的係わり合い』における“教育的”という言葉
の意味には、とりもなおさず学習者としての個々の主
体にとっての人間らしく生きる権利（権能）が最大限
に尊重されねばならないという願いが込められており、
人が人として当然為すべき行為として『教育的係わり
合い』が存在するということもできる。
また、『係わり合い』という言葉の背景には、日頃わ
れわれが耳にする“教育”や“指導”や“支援”とい
う“受ける側”と“与える側”といった関係ではなく、
相互性に基づく概念（『相互しょうがい状況』に端を発
する『相互輔生』（梅津；1978）、『相互主客二役性』（梅
津；1974）が含まれている。つまり、単なる“係わり”
といった一方向的関係ではなく、双方向的関係を基盤
とした営みをさしているということができる。
そのように考えた場合、これまでの特別支援教育研
究における主たる対象は、『しょうがい』のある人で
あって、その対象がどのような人であり、どのような
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方法が有効であるのかといった議論に主題がおかれて
きた観が否めない。そして、研究者はあくまでも客観
的傍観者として対象を捉える立場に身を置くことが当
然視されてきたように思われる。
しかし、『教育的係わり合い』を実践的な立場から論
じようとすれば、主役となる『係わられ手』の問題は
もちろんのこと、そこに身を置く脇役となる『係わり
手』の問題はさらに重要であり、実践の場においては
当然のことながら当事者としての『係わり手』が問題
をどのように捉え、対処の方針を立てて係わっていた
のかを検証する術をもたなければ、人類が営々として
築き上げてきた教育的営みの普遍性を導き出すことす
らおぼつかなくなるのではないだろうか。
したがって、そうした係わり手自身が実践の場に直
接身を置き、係わり手の存在や思想をも含めて省察し
ながら進めていく教育研究をますます重視していかな
くてはならないと考える。
筆者らは、これまでの長きに亘り、しょうがいがある
とされるさまざまな方々との実践研究を行なってきた。
その出発点は、生命活動にさまざまな“とまどい”、
“つまづき”、“とどこおり”を生じている（『しょうが
い状況』（梅津；1978）にある）人と対面相触した際の
筆者ら自身にある『しょうがい状況』に端を発してい
たといえる。このような『相互しょうがい状況』（梅
津；1978）を契機に、筆者らの切なる願いのもと、筆
者ら自身の価値観に基づき実践を行なってきた。そし
て、その実践を支えてきた『仮定系（あしば）』（梅津；
1978）は、梅津の考えに他ならない。何故なら、筆者
ら自身が遭遇してきたさまざまな事例に最も納得のい
く答えを導いてくれたものがその考え方であり、目前
にありとどまることのない実践状況において何とか手
立てを講じることができたのも、梅津の考え方を学ん
だからにほかならないと実感している。
そうした梅津の考え方を援用する形で、筆者らは
これまでにいくつかの実践事例をまとめてきた（藤
島；1987，1988，1989，1990，1991，19921），19922），
1996，1998，2002，2003，2010，橋山；20101），20102），
20111），20112），2012）。また、『教育的係り合い』の場
における『係わり手』と『係わられ手』の調整度（梅
津；1976）を指標とした交信活動図の作成を試み、そ
れぞれの調整度がより革生的に展開することによって
交信関係が安定することを提示した（藤島；2006）。
本報においては、実践的な『教育的係わり合い』の
場を通して、その際の脇役となる『係わり手』が『係
わられ手』の信号変換操作活動をいかに読み解いてい
くべきかとその変換活動に対する若干の整理を試みる
こととした。
Ⅱ．信号変換操作活動の読み解きにおける基本方略
先にも述べたように、『教育的係わり合い』とは、価
値の実現を意味する活動である。その価値観とは、一
過性の個別的な学力本位の教育観や精神論的・観念論
的教育観であってはならない。また、一方で情緒的気
分に流された楽しさのみを追い求めるようなものでも、
偶発性を期待して手を拱いているようなものであって
もならない。
そこで求めねばならない価値観とは、教育という営
みがもつ人類の進歩や共存といった普遍的理念に支え
られた価値観でなくてはならないと考えられる。
また、そうした普遍的理念によって支えられながら
も、実践の場においては目の前の現実的状況にいかに
対処していくべきかという具体的問題の解決に資する
知識が求められ、対象となる人の示す行動の意味を探
り当てられるような智慧の創造が営々とした教育的営
みの中で引き継がれていかなくてはならないと考えら
れる。
しかし、そうした高邁な理念を実現するということ
は、ある目標行動を設定してその行動の実現に向けた
プログラムやマニュアルを開発することではない。ま
た、そうして開発された方法を一般化するための努力
を行なうことでもない。
何故なら、プログラムやマニュアルの思想は、対象
を一定のものと仮定することによって誰もが容易に対
象を扱えるという場合や、学習者自らがそれを取り入
れることができる主体的な学びの場では適しているか
も知れないが、人間という時々刻々躍動する生きた存
在を対象とする『教育的係わり合い』の場においては
適さないことの方が多いからである。
したがって、『教育的係わり合い』の場においては、
係わり手自身が自らの責任において、自らの存在の意
義も含めた省察に基づく実践を進めていくことが一番
の正攻法であるといえる。
その際の行動の捉え方としては、当然表層に現れる
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行動のみに着目していたのではその行動にある背景と
いうものは見えてこない。
例えば、極めて日常的な行動と見做されがちな食物
を取り込む状況においても、そうした行動の発現に関
し、「子どもがそれを好んで食べる」と決めてかかって
当たり前のこととして見ていたのでは、それはあまり
にも短絡的な行動の見方と言わざるを得ないであろう。
たとえ、“好き”という食べ物についても、生活体の置
かれた状況によっては、食べる時もあれば食べないこ
とも起こり得る。
それは図 1 に示される通り、その時々の下地となる
状況条件と生活体における信号変換操作のありように
よって、時には速やかに取り込まれることもあれば、
一旦取り込みはするものの吐き出すこともあれば、逆
に“好き”と言われるものであっても、頑として受け
付けない場合など、さまざまな行動が起こり得る。
いずれの行動が生起するかは、その時々の状況条件
と生活体の信号系活動および行動体制が互いに対をな
していると考えることができ、梅津（1980）はその写
像関係を重視している。
また、食物への接近・摂取ということを考えた場合
にも、それを単に生得的な行動であるからとしてし
まったり、単に“好き”だからと片付けてしまったと
すると、そうした行動の背景にある行動体制発現の機
序を見落としてしまうことにもなる。
例えば、ヒトの食物摂取行動は、生得的に食物を得
る活動以上に多様であり、食物への接近行動にも多く
の学習の軌跡が読みとれる。
つまり、図 2 に示すような生活体の前に置かれた食
物に対する接近行動が起きる場合でも、食物およびそ
れが置かれた空間を信号源とする条件のもと、図 3 に
示されるような感性様相系を介して信号素材が生活体
に取り込まれている。そして、そこに含まれるさまざ
まな属性を信号子に分解し（分解変換）、自らの目的に
適った信号子群とそれ以外の信号子群を概括（概括変
換）することを行なっている。さらには、生活体の状
態を信号源とする既に習得されている記憶表象系から
の信号体成分を分解し（分解変換）、その時の生活体の
状態変化に見合った要素に概括し（概括変換）、生体
外系の諸信号および生体内系の諸信号を代替する形で
（代替変換）、現状況相の条件を生活体の信号系活動で
十分補完する（包含変換）ことができて初めて眼前に
ある食物と以前生活体が摂取したことのある食物とが
等価関係をもつ（代替変換）ことによって、運動系を
介した食物接近行動および食物摂取行動が速やかに生
起するということができる。
こうした行動が全ての人に同様に生じるかといえば
決してそうではなく、入力部におけるそれぞれの個体
において活用可能な感性様相系の条件によって、同一
の行動であっても信号変換操作の過程は異なってくる。
仮に、視覚しょうがいがある人の場合には、前方に
食物が置かれたとしても、そこでは当然視覚的な属性
食べる 
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図 ２　信号変換操作過程における変換模式図
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である色、形、大きさの量特性は受信されにくいこと
になる。したがって、その場合に受信者にとって重要
な手がかりとなるのは、匂い属性やその信号源からの
距離属性となり、そうした信号子が信号変換操作過程
に組み込まれて食物接近・摂食行動が発現すると考え
ることができる。
このように、食物への接近・摂取行動が同じように
発現する場合でも、生体外の諸条件や主体となる生活
体の条件が異なれば、その際に行なわれる信号変換操
作活動は自ずと異なってくると考えることができる。
そして、そこで扱われる信号子の種類が異なったとし
ても信号変換操作活動および発現する行動には優劣は
ないといえる。
このことは、例えば聴覚しょうがいであるから手話・
指文字を介したやりとりをしていることが、音声言語
を使用している人よりも劣るといった考え方にはなら
ないことを示している。しかし、かつての聴覚しょう
がい教育においては、口話が手話よりも優っていると
いった誤謬があり、そのために聴覚しょうがい者は自
分に不得手の方法で他者と係わらざるを得なかったと
いう辛い歴史を背負ってきたといってもよい。このよ
うな多数の健聴者に少数の聴覚しょうがい者が合わせ
なくてはならないという適応主義の思想は、近年薄ら
いで来てはいる。しかし、聴覚しょうがい以外の領域
においても、こうした多数の健常者の社会に適応させ
ようとする教育観は未だ根強く残っているともいえる。
そうした観念を打破する意味でも、それぞれの特性
に見合った『行動体制（梅津；1976）』の形成・促進を
念頭においた『教育的係わり合い』の実践が重要とな
るが、そのためには、特定行動体制の発現に関与する
分解・概括・抽出・代替といった信号変換操作過程の
変換の経緯を係わり手が確実に読みとれるようになる
必要がある。
しかし、日常の行動体制の発現・展開・終止の過程
では、図 4 で示したような一度限りの信号変換操作の
みでひとつの行動体制が進行するという訳ではない。
むしろ、当初は単純な信号変換操作によって成り立っ
ていた行動体制も学習が高度化・複雑化することに
よって、ひとつの行動体制を支える下位の行動体制が
存在する可能性があり、行動体制が複雑で高次なもの
であればあるほど、この循環は絶え間なく進行するこ
とになる。
このような生活体における信号変換操作活動のあり
さまを読み解くことは、『教育的係わり合い』を進めて
いく際に極めて重要であり『係わられ手』の内的な信
号変換操作活動の読み解き方は、ひとえに『係わり手』
の眼力にかかってくるといえる。
梅津（1980）は、この点について「我々の主たる関
心は、主体者のどのような特定条件と主体者を囲む環
境のいかなる条件とが、それぞれ関与しあって、信号
系活動の形成を促進したり、あるいは抑制するのかを
明らかにし、その知見を次なる形成に活かしていくこ
とにあった。言い換えると、実践研究状況に何ら関係
のない、既に形成されていることに対していわゆる
『解釈』を下すことは、我々には全く関心がなかったと
いうことだけである。」と述べ、さらに「実践研究を
する場合、状況はより複雑であり、研究者は非常に多
くの困難な課題をつきつけられる。研究者は、主体の
行動経過から一瞬一瞬の主体の状態を正確に抽出する
ために、あらゆる努力をしなくてはならない。研究者
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は主体外系に属する系のうち、どの系がその時の主体
にとって信号源となっているのかを見抜いて、その特
定時点における主体系の状態との関係において、その
信号源をどのように構成し配列すべきかを見つけ出さ
なければならない。さらに、主体系外の中の系の一つ
として、研究者自身その生命活動の中でどのような行
動を自身がとるべきかを見出していかなければならな
い。」と述べている。
Ⅲ．『係わり手』の『信号変換操作過程』の読み
解きの視点について
以上述べたように、実践状況においては、目まぐる
しい状況の変転の中で、『係わり手』がいかに相手の行
動の深層にあるものを読み解き、その精度を上げてい
くかということが課題となる。
梅津は、『教育的係わり合い』における行動を見る視
点として、『調整度』（梅津；1976，1978）という指標を
提示している。そして、その調整度を高い状態（革生
行動体制変換）、中位の状態（緩衝行動体制）、低い状
態（救急行動体制）に分け、その調整度に見合った対
処を提起している。
生活体は、常に外界との相互交渉を行ないながら生
命活動を営んでいるが、時にその相互交渉の過程で生
活体自身に生命活動の“とまどい”、“つまづき”、“と
どこおり”が生じ、発現した行動が十分に展開しない
まま終止することが起こり得る。梅津（1976）は、こ
の状態を『不全態』と名づけ、この不全態状況をもた
らす条件として、
1 ） 急激な状況変化
2 ） 行動体制間の（実現態化と可能態化への）拮抗
（ex. 葛藤状況）
3 ） 奪取および妨害状況
4 ） （既に自全態に至っているのにやめられない）過
飽和状況
５ ） （じらされるというような）変動性不確定状況
６ ） 一義的連繋が不可能な状況
などを挙げている。
こうした不全態は、『緩衝行動体制』（行動図写像原
則・定義10）や「救急行動体制」（定義11）を引き起こ
すが、『教育的係わり合い』の場においては、こうした
行動体制を係わり手が引き起こさないような対処が望
まれる。
ことに、「救急行動体制変換」は、日常的にはパニッ
クと呼ばれる情動爆発であったり、それほどでもない
にしろ、われわれが通常「喜怒哀楽」と称しているも
のがこれに相当する。したがって、たとえ“笑い”と
いった一見楽しそうに見える行動であっても、その笑
い自体が大笑い（強い解放性の救急行動体制）であれ
ばある程、調整は乱れているということができ、そう
した調整が乱れているときに新たな学習を導入したと
してもその成立はむずかしいということができる。む
しろ、われわれが期待すべき“笑い”というものは、
子どもが自らの力で新たな発見をしたり、何らかの課
題を達成した時に見せる充実感や喜びを伴った“して
やったり”といった“笑い”ではないだろうか。
さらに、梅津（1976）は、調整度の高い状態として
「すでに形成されている行動体制への変換」を「回帰行
動体制変換」（定義 ６ ）、「すでに形成されている行動体
制と、同じ形式の変換操作によって形成された行動体
制変換」を「同次変換」（定義 4 ）、「中継ぎ過程系にお
ける数段の変換操作をへて、形成された行動体制のも
とで、はじめて自全態に到るような体制変換」を「高
次行動体制変換」（定義 3 ）と名づけている。
そして、このうちの「高次と同次の行動体制変換を
あわせて次序行動体制変換とよぶことにする。」（定義
５ ）としている。この定義は、単独で記載されており、
それ以降の文章に再掲されていない。何故『高次』と
『同次』をひとまとめにしたのかは定かではないが、敢
えてひとつの定義としてまとめていること自体には大
きな意味合いがあると筆者らは捉えている。つまり、
『教育的係わり合い』においては、より『次序』の高い
行動体制の実現こそが目指されなくてはならないから
ではないかと筆者らは考えているからである。こうし
た考え方の根底にあるものは、『教育的係わり合い』に
対する梅津の厳しい姿勢をみてとれる。
『教育的係わり合い』の場においては、周囲の状況や
その際に発現する行動のみに視点を当てていても、生
活体内で進行している活動を容易に予測することはむ
ずかしい。また仮に、生活体内部で起きている事象に
ついて推測できたとしても、それが推測の域を出てい
なかったり、その場での対応ができなかったりしたな
らば、どんなに優れた理論であっても、それは単なる
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解釈論で終わってしまい、実践の武器にはならない。
したがって、生体内における状態変化を推定し、そ
の妥当性を検証するには、係わり合いの現場で即座に
作業仮設を立て、生活体に直接働きかけてみて、その
はね返りから作業仮設の妥当性を判断していくしか方
法はない。これは、他の経験科学同様、実践事例研究
においては、たとえそれが個別的・一回性の事象で
あっても、その作業仮設の立て方や検証の仕方によっ
て係わり合いのあり方の検討や生き残り仮説の検証に
よる妥当性の担保として、科学的認識に組み込まれて
いくことが可能になると考えられる。
また、そうした仮説検証を補強する意味での映像記
録の分析や精細な行動記述が立証の手立てとして有効
な手段ともなり得るといえる。しかし、近年の事例研
究と称するものの中には、映像記録や詳細な行動記述
はあるが、実践現場での生活体の行動調整の姿を捉え、
それを基に作業仮設を立て具体的手立てを詳細に記述
した実践研究（アクション・リサーチ）が乏しいよう
にも見受けられる。
本来は、実践場面の実像を正確に描写しながらの『教
育的係わり合い』について述べるべきところではある
が、それは別の稿を参照してもらい、ここでは先に述
べた『次序行動体制変換』を目指した係わり合いにお
けるいくつかの視点について述べるに留めておきたい。
①分解変換が生じにくい状況における視点
通常の係わり合いにおいては、周囲の状況の変化や
係わられ手からの発信に応じにくいとされる子どもさ
んも多く見られる。しかし、そうした子どもさんの場
合の行動を細かく見ていくと、決して外界からの刺激
に無反応な訳ではなく、微弱ではあっても何らかの反
応を示している子どもさんやある特定の刺激に対して
は敏感に反応を示している子どもさんもいることがわ
かる。
一方、周囲の状況の変化に敏感に反応し、いわゆる
「注意の転動が激しい」、「落ち着きがない」、「過敏であ
る」とされる子どもさんも多いことが近年よく指摘さ
れてもいる。
こうした子どもさんの場合、外界との相互交渉の窓
口に当たる入力部位（感性様相系）における信号素材
の取り込みに焦点を当てた係わり合いの検討が重要に
なると考えられる。
つまり、外界の信号素材の配置や量や提示のタイミ
ングを調節することによって、生活体が受け入れやす
い状況工作を行なう必要があると考えられる。
例えば、信号素材の数を厳選して、どの信号素材が
確率高く信号化され得るかといった判断や、信号素材
の持続度（『痕跡型』か『瞬間消失型』か）による違い、
さらには構成原則の違いを踏まえた信号素材の選択等
の工夫が必要になると思われる。
ことに、信号素材の選択に関しては、日常われわれ
が当たり前のように使用している文字や音声言語、手
話や点字といった大括りの通念から脱し、それらの構
成要素をさらに細かく見ていく必要があるといえる。
したがって、分解変換が生じにくい場合の対処とし
ては、さまざまな状況工作に基づいた細かな弁別的課
題なども有効であるように思われる。
②概括変換が生じにくい状況における視点
概括という用語は、一般的には『仲間分け』や『間
違い探し』といった表現で使われる場合が多い。例え
ば、“きゅうり”や“きゃべつ”や“ほうれんそう”を
“やさい”という上位の概念で括るといったことが好例
として考えられる。
しかし、そうした“括り”はあくまでもわれわれが
既成概念として日常生活において習熟しているだけで
あって、それが子どもさんの意図や行動体制の分化度
に合致するかというとそうとは限らない。また、一見
『仲間分け』というとかなりコミュニケーションが成立
している人を対象とした考え方のようにもみえる。
しかし、概括変換という場合には、必ずしも『仲間
分け』とった高次なものだけをさすのではない。
例えば、子どもさんによっては外界にあるさまざま
な事象の中から特定の事象に対しよく反応を示すとい
われる子どもさんも存在する。そうした子どもさんは
ときに「常同的である」とか「こだわりが強い」と評
されることがある。しかし、そうした行動が示す背景
には、その子どもさんなりの概括的変換が可能である
ということがわかる。
何故なら、他の多くの事象から特定の事象を切り出
し、ある程度の括りで捉えることができなければ、そ
うした行動は発現しないと考えることもできるからで
ある。
特定の視覚的、聴覚的、振動などの触覚的刺激によ
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るいわゆる『感覚遊び的な行動』を好むとされる子ど
もさんの場合にも、そうした活動の中に若干の変更が
生じた場合にはそれを拒絶したり、逆にその変化を楽
しめたりすることが起きることがある。そのことは、
概括変換がその子どもさんの中でも生じていることを
示しており、そうした信号素材に変化を加えることに
よって、係わりの糸口をみつける手がかりにもなり得
ると考えられる。
したがって、そうした“似て非なるもの”を係わり
合いの中に持ち込むことによって、概括変換の様相を
知るとともに、概括変換およびそれに伴う分化変換を
促す契機も得られると考えられる。もちろん、こうし
た変換には、記憶表象系が大きく関与していることは
いうまでもない。
③抽出変換が生じにくい状況における視点
抽出変換は、数多くの信号子群の中から目的と合致
した信号子を抽出し、それ以外の信号子群は捨象する
ことによって、目的とする行動へとつなげていく活動
と考えることができる。こうした変換操作は、単語構
成場面における音韻抽出や文字抽出などが好例となる。
そうした高次な行動体制以外にも、子どもさんの示す
行動にはある属性を抽出し、他の属性を捨象している
という場面にしばしば遭遇することがある。
しかし一方では、本来の目的とする活動を達成する
には、捨象した属性が見落とされることによって、行
動体制が自全態化しないといったこともしばしば起こ
ることである。
例えば課題学習状況において、教材を十分に扱い馴
れ、課題の流れも会得していたとしても、ある基準に
従った選択がむずかしく、その基準の属性が信号化さ
れずに回答化がなされ誤回答につながるということが
しばしば起こり得る。逆に、一見課題学習は成立して
いるように見えても、その回答が他の信号子を抽出し
たことによって偶発的に成立している場合なども少な
くない。これは、係わり手の意図と係わられ手の意図
に齟齬が生じている状態であるということもできる。
このような齟齬を生じているにもかかわらず、一見
課題に見合った行動をしているという意味で、この行
動自体が見過ごされる場合も少なくないのではないだ
ろうか。そして、そうした齟齬を埋めるために、係わ
られ手の示す誤った行動に対し、即座に係わり手が直
接的な注意を行ない、行動修正をすることによって目
的が達成されたかのように見受けられる行動の例は日
常的にみられる光景のように思われる。
しかし、そうした直接的な行動修正を繰り返してい
るところに本来の“学び”は成立せず、周囲からは一
見落ち着いて課題や作業に取り組んでいるようにみえ
ても、それが儀式的・形式的・形骸的な緩衝行動体制
変換となっている場合もあると思われる。筆者らは、
こうした課題や作業状況に一見適応しているようにみ
える行動体制は、あくまでも『擬態的行動体制』であ
ると考えている。そして、このようにして形成された
かにみえる行動体制は、その行動体制の継続を絶えず
強化し続ける他者が存在しないと成立できない他律的
な行動体制であると捉えている。
したがって係わり手は、係わられ手にどのような行
動体制の実現を望んでいるのか、またその行動体制の
実現の鍵となる信号子は何であるのかを十分に検討し
ておかなくてはならないと考えられる。
④代替変換が生じにくい状況における視点
代替変換は、われわれの日常生活場面ではいわゆる
応用的行動という範疇に属する行動とみることもでき
る。例えば、いつも使っている団扇がない場合にノー
トや下敷きで扇ぐといった“非なるものを等価とする”
行動体制と言い換えることができるかも知れない。そ
の場合、この変換が単独で生じるというよりは、他の
変換と相俟ってこの変換が起きるように思われる。
この変換では、代用物の使用の他にも、やや拡張し
て考えた場合には『見立て行動』や『ごっこ遊び』的
な模倣活動の実現もこの変換によって可能となってい
ると考えることができる。
筆者らは、この変換の成立には実際の経験というも
のが大きく関わっているように感じている。つまり、
“非なるものを等価と判断する”には、等価と判断する
その状況だけでなく、等価と判断する事物・事象を個
別に体験し、その事物・事象の属性を把握しておく必
要があるように思われる。
そう考えると日頃の係わり合いにおいても、直接的
な状況で代替変換が有効に働くような対処（例えば、
代用物の提案など）を試みることも重要であるが、そ
れ以外にも目標とする行動体制とは一見無縁であると
思われるような活動においても、そこでの信号子の収
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受を輔けるような『探索活動』の意味は極めて大きい
のではないかと考えられる。
これまで述べてきたそれぞれの変換相については、
まだまだ検討しなくてはならない課題も多いと思われ
る。しかし、いずれにしても『教育的係り合い』の場
においては一瞬たりとも留まることない状況相の中で、
係わり手が相手の調整度および信号変換操作活動を見
極め、適時・適切・適度な対処を心がけなければなら
ないと考えられる。また、特定の行動体制のみに拘泥
されることなく、他のあらゆる行動体制発現の機会に
おいてもその調整度および信号変換操作活動の進展を
促す試みが重要であり、そうしたひとつひとつの営み
が相互補完的に係わられ手の生命活動の強化・拡大・
分化の促進につながるものと考えられる。
Ⅳ．おわりに
これまで、大掴みに信号変換操作過程における変換
相をみてきたが、まだまだ本報からは洩れている事項
も多いと思われる。しかし、それでも敢えて今回この
ような視点から検討を行なった意味は、実践研究とい
う係わり手・係わられ手双方の創造的営みの場である
『教育的係り合い』の場において、われわれ係わり手
が何を為し得るのかをあぶり出す意図があった。また
研究方法論的には、客観者としての視点ではなく主観
的・主体的存在としての係わり手の存在を抜きに実践
研究は成り立ちえないことを基本に、単なる解釈論に
陥ることなく、現場情勢における係わり合いの事実が
実効あるものになるよう、作業仮設を検証する上で多
少なりとも参考になればと考え、いくつかの視点につ
いてまとめてみた次第である。
仮定系を共通してもつわれわれの実践研究において
は、『心理学的輔生工作』が主な方法論である。梅津
（1980）は、「輔生法では、この方法を支える土台とな
る仮定系に則って自らの責任を明らかにし、事をなす
にあたっては、自らの実践を自分自身で統制していか
なくてはならない。」と述べている。また、心理学研究
に関しても「『理論づくり』のような仕事を独立した
『行動体制』の一類とみるなら、その『行動体制』の位
置は、信号系における『調整』のはたらき方のちがい
によって実現する行動体制の類別表よりすれば、『緩衝
的・停滞的行動体制』ということになりましょう」（梅
津；1987）と、現在の心理学に対し厳しい批判を行なっ
ている。
その意味では、今回の論考は具体的な事例との実践
場面を紹介できず、甚だ論に走った感が否めないが、
それはいずれかの機会に譲りたいと考えている。
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